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Apuntes para una crónica desde la cotidianidad. 
Debate primero
Una percepción de aislamiento
A menudo hemos oído decir…  que las escuelas que imparten simultá-
neamente una formación profesional e intelectual son demasiado cerra-
das en sí mismas, en sus propios recursos y programas. Y lo hemos oído 
como expresión de una preocupación por el aislamiento social, cultural y 
técnico que esto puede significar para los alumnos. Si la tarea escolar 
debe responder a la  voluntad de ayudar a habilitarlos para su desarrollo 
personal en una posterior profesión, es de esperar que alguien muestre 
inquietud por la separación entre los contenidos y hábitos de los estu-
dios y lo que se caracteriza como verdadera realidad profesional.
Pero una enseñanza profesional-intelectual se configura de manera ne-
cesaria como un cierre. Es precisamente este aislamiento lo que permite 
tomar la formación como un objetivo prioritario; permite mantenerse 
independiente de las otras finalidades operativas de la práctica profe-
sional, que requiere a menudo una capacitación previamente garantiza-
da. El desarrollo de la profesión ya se esfuerza suficientemente por ca-
pacitarse en dar respuesta a requerimientos circunstanciales y muy es-
pecíficos, no se puede entretener con el aprendizaje de temáticas más 
elementales ni más extensas.
Aquí no valen, pues, consideraciones híbridas o subterfugios para huir 
de la responsabilidad pedagógica. La delimitación de un terreno de en-
señanza con finalidades propias, contrapuesto a un exterior con otros 
intereses, es la  que hace posible el desarrollo más completo de las ca-
pacidades o actitudes en formación. Y también, como una demarcación 
especial, separada de la corriente continua del presente, hace creer en 
la  posibilidad de aspirar a una ruptura entre el presente y el futuro; hace 
creer que la  incorporación posterior de los alumnos al ámbito profesio-
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nal, después de su formación, es un acontecimiento constitutivo de algo 
que no debería ser mera determinación del pasado. Si no se cae en arru-
llos pegajosos, el cierre de la  escuela da una posibilidad más para espe-
rar que el que había sido alumno posea su propia individualidad personal 
o profesional-intelectual.
El ámbito de motivaciones y reglas de relación temática y personal que 
conforma el ejercicio cotidiano de los miembros de la escuela, especial-
mente entre los alumnos, tiende a encontrar una significación propia del 
trabajo que en ella se genera; esta es la experiencia del cierre que resul-
ta confirmada por cada alumno al finalizar su formación. Aun en los ca-
sos de escuelas que muestran una vocación poco frívola por la apertura, 
el alumno que acaba sus estudios comprueba que no es oportuno trans-
ferir directamente los hábitos aprendidos, ni el sentido que los había 
vinculado, hasta ese momento, a una nueva experiencia, la profesional, 
en la que siempre conviene comenzar, en muchos sentidos, de nuevo.
Sin embargo, la  preocupación por el aislamiento está claramente pre-
sente en muchos ámbitos de formación profesional. Sin entrar en los 
motivos que hacen necesario tener y mostrar esta inquietud, y que se-
guramente provienen de otras determinaciones no pedagógicas, es fácil 
comprobar como en todos los casos se invierten verdaderos esfuerzos 
para contrarrestar la tendencia al cierre que imprescindiblemente debe 
constituir cada escuela.
Así por ejemplo, como un hecho siempre positivo y sin crítica pedagógi-
ca, vemos que en muchos ámbitos escolares se promueve más a  los 
docentes estrechamente vinculados a la profesión que a otros expertos 
didácticos de temáticas más específicas. Vemos que, sin más conside-
raciones, se dedica más atención a aquellas actividades que pueden 
mostrar de manera ligera un contacto con la actualidad profesional e 
intelectual que a aquellas otras que necesitan reformularse y adecuarse 
constante y críticamente a las reflexiones pedagógicas y profesionales. 
Y en una extraña adulteración de la manera de entender la  actividad 
profesional, también vemos como en los casos de formaciones técnicas 
no empresariales se imagina que siempre es más operativo impartir te-
máticas de gestión que de terminología y reflexión sobre la propia acti-
vidad, como si toda profesión intelectual no constituyera por sí misma 
un punto de vista desde el que es posible una específica revision útil de 
las necesidades y técnicas de la gestión. Vemos también que como 
consecuencia de esto se proponen ejercicios de simulación de efectivi-
dad productiva, como si el hecho de producir se gobernara por unas le-
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yes tan determinadas para siempre como las que rigen el equilibrio de 
una bicicleta. Y vemos todo esto con una inflexión protectora y desde-
ñosa de los alumnos que, desdichados, deberán trabajar en aquel casti-
llo de los horrores que es la competitividad.
Un momento de privilegio
No obstante, aunque sea necesario, una escuela de formación profesio-
nal no puede conseguir el aislamiento. Hay un momento de privilegio en 
el que se establece de manera efectiva, y concretada en cada alumno, 
una vía de vinculación con el exterior. Es un período que no contradice 
la  imprescidibilidad de la constitución de unos límites infranqueables y 
que perdura como referencia constante mientras se lleva a  término toda 
la  formación: se trata de las primeras enseñanzas de iniciación a la acti-
vidad escolar. Y aun más especialmente en aquellos que, al comienzo, 
fomentan de manera concreta la reflexión temática inicial sobre la pro-
fesión, desde los propósitos iniciales, —que son expresiones externas—, 
de cada alumno.
La escuela de una profesión intelectual tiene como finalidad potenciar 
estas expectativas iniciales, constituyendo un ámbito humano y técnico 
que debe permitir a cada caso individual situarse, después de los años 
de aprendizaje, en un nivel a partir del cual sea posible iniciar la forma-
ción particular del propio desarrollo de la profesión. Los primeros instan-
tes de la enseñanza escolar son los más idóneos para el inicio de una 
reflexión en cada alumno, libre pero sistemática, sobre su voluntad ini-
cial. Una autoformación de los criterios que lo habrán de orientar hacia 
otras enseñanzas igualmente indispensables pero más circunscritas a 
consideraciones técnicas. Estos primeros momentos son los que hacen 
posible la apertura de canales de comunicación constantes con el alum-
no-persona, es decir, con la actualidad, interna y externa simultánea-
mente, de quien tiene que poder acceder al ámbito profesional. Este es 
un verdadero contacto con el exterior y no depende más del presente 
que la dependencia que ya existe en cada alumno. La posibilidad de fu-
turo que crea la  escuela gracias a su cierre no resulta alterada por esta 
apertura más que por el exterior que cada alumno aporta incuestiona-
blemente. Y lo potencia, en la medida que promueve el trato individual 
crítico de la reformulación constante de esta voluntad inicial de profe-
sionalizarse.
Responsabilizarse del fomento de esta autorreflexión crítica y sistemáti-
ca, con el conjunto del profesorado de los cursos iniciales, es, sin duda, 
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un privilegio. En este sentido, la  intensidad pedagógica consigue un ma-
yor nivel si las técnicas que se imparten son explícitamente las del es-
tudio crítico de la  temática de la reflexión en el mismo proceso profe-
sional. Mientras que en la formación más instrumental, donde esta preo-
cupación está también presente, no es siempre oportuno abrir explíci-
tamente el vínculo hacia  las expectativas de cada alumno, en cambio la 
formación que toma como específica la imprescindibilidad de la reflexión 
crítica pre-profesional tiene a su disposición de forma clara y directa la 
realidad de la reflexión actual de los alumnos que se acaban de incorpo-
rar. Sus propósitos y consideraciones iniciales de cara a la profesión son 
la  materia desde la que se puede trabajar en la enseñanza. De la misma 
manera que en otras áreas de formación, como por ejemplo el dibujo o 
el cálculo, se parte de las disponibilidades de los alumnos, en la forma-
ción de la reflexión intelectual y crítica también se toma de base esta 
situación inicial; lo especial que tienen estas materias es la  mejor dispo-
sición que ofrecen sus temáticas a vincularse más directamente a  la vo-
luntad de futuro de cada alumno.
Un registro de acontecimientos
El recuerdo que contiene este convencimiento pedagógico no proviene 
sólo de la experiencia profesional y de la necesidad de construir  su exis-
tencia coherente. También parte, entre otras prácticas, de una vincula-
ción con la escuela Elisava que comienza en el año 1983. Y está carga-
da de otras consideraciones que la  llenan de contenido y la orientan ha-
cia la situación actual.
En efecto, en el año 1983 el paradigma metodologista, que tantas op-
ciones pedagógicas había  insinuado, demostraba ya sus límites en los 
excesos normativistas que aplicaba sobre el proceso de diseño. Inicial-
mente los estudios metodológicos en este campo se proponían sola-
mente regular momentos muy concretos del proceso proyectual con la 
finalidad de abrir  más caminos de resolución ante las extremadas com-
plejidades que, cada vez más, debía tratar el diseñador. Así, se creía 
que serían menos necesarias las desesperaciones estilísticas o mistéri-
cas que algunos profesionales intentaban defender. Era sólo la sugeren-
cia  de meras técnicas metodológicas, es decir procedimientos concre-
tos legitimados con argumentaciones bien delimitadas, que podían tener 
también su aplicación en la formación de la  especialidad. Pero el espe-
jismo de la seguridad y el poder de la norma habían hecho pagar el pea-
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je de la generalización formal que llevan implícito. Gradualmente habían 
extendido su ámbito hasta llegar al tratamiento completo del proceso. 
Leyendo al pie de la letra algunos de los tratados metodológicos más 
radicales, la misma profesión del diseño no es más que la mera aplica-
ción de un procedimiento predeterminado. Este hecho provocaba no só-
lo una legítima incomodidad en muchos diseñadores, sino también la in-
determinación temática  de la profesión, es decir una generalización de 
los límites profesionales del propio diseño. El camino quedaba así abier-
to para la intervención de otras consideraciones teóricas.
Como seguramente se habría  podido esperar, la nueva opción daría la 
vuelta a los planteamientos de la metodología. De la reflexión sobre el 
proceso se pasó a la determinación del objeto proyectado: se trataba 
del semioticismo. Pero este planteamiento de análisis también se en-
contró con su posibilidad efectiva por otras causas; la necesidad de 
contraste no es el único motivo que intervino. En efecto, la crisis de la 
producción industrial y de la construcción, a causa de los elevados gas-
tos financieros que afectaban al costo final de los productos, supuso en 
el terreno profesional la  asimilación del papel del diseño en aquella es-
pecialidad que más fácilmente ofrecía la apariencia de poder controlar 
los gastos: el diseño gráfico. Parecía que en el terreno de la imagen, 
eran más cómodamente legitimables las funciones de la profesión del 
diseño.
Los resultados de una tecnología  material en retroceso convertían a la 
especialidad de diseño industrial al aura de la realización manual, o tam-
bién resultaban legitimados con planteamientos escenográficos contra 
la  pobreza cultural a la que había llegado el funcionalismo financiero. En 
el caso del diseño de interiores las técnicas constructivas en metros li-
neales provenientes de la construcción arquitectónica aportaban una 
mediocridad de acabados que había que disculpar con los mismos argu-
mentos de necesidad de cambio de las vallas publicitarias, de los miste-
rios efímeros de la fotogénica juventud. Especialidades como el diseño 
de imagen corporativa, más antiguas de lo que se admite, descubrían 
sin ruborizarse el terreno de su desarrollo efectivo en el argumento de 
la seducción y la apariencia.
Sin embargo la semiótica no es solamente reencontrar la imágenes mi-
lagrosas. Ofrece un ámbito teórico que fue incorporado a la enseñanza. 
Y es aquí donde ofreció claramente la constatación de sus límites de 
aplicabilidad. Es cierto que el alumno exige para su futuro unos instru-
mentos efectivos, pero deben ser aptos también para superar el nivel 
de mero instrumento y llenar de contenido, de sentido actual, los resul-
tados que se obtienen en los mismos ejercicios escolares. Es por eso 
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que, tal como el metodologismo se mostró incómodo por su normati-
vismo, aquella tendencia semiótica enseñó su límite de aplicabilidad al 
demostrarse solamente como herramienta analítica, incapaz de ofrecer 
ningún tipo de modelos significantes plausibles. Hace aproximadamente 
cuatro años que las expectativas de los alumnos aportan una voluntad 
de acercamiento a la valoración de la síntesis de sus proyectos y ejerci-
cios. No sólo necesitan asegurar su aptitud técnica (incluso podría ser 
con técnicas menores), sino, sobre todo, la validez de los resultados de 
su futura actividad profesional, tal como hoy la perciben, más allá de las 
estrellas cinematográficas.
Desde diferentes orientaciones se están preparando seguramente nue-
vos terrenos para un nuevo paradigma que no obliguen otra vez al dise-
ño a suplicar beneficencia  al ámbito de la producción. El tecnologismo 
ético es un buen ejemplo de esto. No está, sin embargo, aún definido, y 
parece demasiado elemental para cubrir las exigencias siempre radicales 
del diseño. Y su aplicabilidad no puede ofrecer todavía nuevos caminos 
que no sean normativismos o limitaciones.
Quizás lo que está pasando es que ningún nuevo paradigma puede na-
cer sin conciencia del papel que está representando. Si el funcionalismo 
plástico de los años cincuenta, el creacionismo de los sesenta, el poste-
rior metodologismo y por último el semioticismo son ya experiencias 
pasadas, los nuevos planteamientos tendrían que hacer olvidar esta 
conciencia de útil temporal, tendrían que formular una vez más una po-
sibilidad real de futuro. Quizás esto no sea ya posible, conocemos todas 
las trampas. Preguntémoslo a los alumnos, aprovechemos de esta ma-
nera la verdadera puerta que conecta la escuela con el exterior.
Reflexiones para una narración desde la institución.
Debate segundo
Una voluntad de unidad
El cierre constitutivo de una escuela profesional no es sólo fruto de mo-
tivos de la experiencia o de requerimientos pedagógicos. Es también 
consecuencia de la voluntad de construcción de futuro de la  propia en-
tidad social y cultural que la escuela representa; de haberse responsabi-
lizado de una opción específica para la posibilidad de la continuidad de la 
profesión.
Querer entender el pasado y el presente de una escuela profesional sig-
nifica querer entender una voluntad de futuro, colectivo e individual. Es 
la  exigencia, en este caso, de la comprensión de un ámbito humano de-
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dicado, por el sentido de su propia existencia, a la conformación en el 
presente de un marco futuro para la profesión. Otra cosa no sería com-
prensión de la  escuela sino mera abstracción de la institución, segura-
mente para hacer valer hoy algún mérito pasado, o quizás jugar con la 
curiosidad de la anécdota, o inmolar el testimonio con algún provecho 
secreto.
Que esta acción unificadora del futuro sea la coherencia que espera en-
contrar cualquier referencia en una escuela profesional no significa, sin 
embargo, que sea siempre fácil ni tan sólo posible. La afirmación de la 
escuela como ámbito de futuro no es una tautología, no depende sólo 
de la definición formal de escuela profesional, sino también del marco 
presente en el que se formula. Del presente y también del futuro, que 
como hemos visto ya están integrados a través de los alumnos en su 
desarrollo cotidiano. Responsabilizarse de la realización de una opción 
no establece su posibilidad efectiva. No es el análisis de una voluntad o 
del mismo concepto de escuela lo que descubre la concreción de la de-
terminación futura de la profesión. Al contrario, es necesario construir 
los contenidos que se tienen que representar con ella. Dicho de otra 
manera más determinante: el constitutivo carácter educativo, paideico, 
de toda enseñanza institucionalizada, aquel que, como ya hemos apun-
tado, posibilita  su apertura real, obliga a  determinar efectivamente unas 
capacidades futuras de los alumnos en las que esté presente la impres-
cindible libertad, también individual y colectiva, para hacer de la profe-
sión algo que esté efectivamente en la historia. La expresión determi-
nación efectiva de la futura libertad lleva en sí misma la suficiente con-
tradicción como para no ser posible más que la ardua construcción 
constante de una síntesis que, como es de esperar, no siempre triunfa 
con los mejores colores de la coherencia autocomprensiva.
Atender la inquietud
El trabajo teórico y crítico es imprescindible para la comprensión del pa-
sado de la escuela; también lo es por su desarrollo cotidiano, porque el 
sentido de todo trabajo que se lleva a término no puede estar prede-
terminado. La escuela requiere una constante revisión y refundación pa-
ra evitar estancarse en el sentido que tiene la  tarea de impartir instru-
mentos introductorios. El desarrollo de una escuela profesional-intelec-
tual como la escuela Elisava requiere una actitud de atender en todo 
momento a  la inquietud que supone la responsabilización por las labores 
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pedagógicas y gestoras que en ella se llevan a cabo; fijarlas y escuchar-
las, sin prisas pero sin pausas.
Un requerimiento ni normativo ni formal, sino vigilante desde su concre-
ción, consecuencia de la voluntad de unidad integradora en su realiza-
ción. De manera insistente es necesaria la revisión y reconstrucción de 
la  axiología que determina los contenidos que constituyen la escuela. Si 
por sí misma la idea de escuela no representa de manera constante nin-
guna estabilidad real efectiva, es necesario entonces establecer cons-
tantemente los criterios de la representación de su realidad. Es decir, 
hay que construir conscientemente unos criterios de fundamentación de 
la escuela y debatir cotidianamente su efectividad.
Pero esto mismo no es, casi nunca, posible. El desarrollo cotidiano de 
las actividades escolares, educativas o gestoras, lleva, en su precipita-
ción, el espejismo de una coherencia incuestionable, que hace aparecer 
la  necesidad de reflexión como si fuera un deseo anacrónico o causado 
por requerimientos particulares que parece que nada tengan que ver 
con la demostrada marcha que se está desarrollando. La gestión actual 
siempre necesita situar más allá  de sus límites, más allá del orden de su 
entramado efectivo, toda reflexión sobre los criterios que la sostienen, 
como si esta reflexión, porque camina más lentamente, fuera práctica-
mente en sentido contrario. Por la  desazón de la carrera todo es cohe-
rente, pero las otras cosas parecen paradas, inmóviles, es decir, el futu-
ro parece estancado como el presente, todo es siempre lo mismo, la 
historia son anécdotas de un proceso invariable.
Por la continuidad de cada escuela sólo queda la posibilidad de vindicar 
constantemente, como una molestia climática, la reflexión teórica y crí-
tica, para que no sea fácil pensar que formar parte de ella  es, por sí 
mismo, ya una muestra de efectividad. Una vez más el sentido de la es-
cuela, incluso la institucional, sólo puede partir de su determinación in-
terior y no del grado de negocio de su situación externa.
Experiencia de complejidad
Lo que queda siempre de la inquietud formadora de la cotidianidad es-
colar es la experiencia  de algo incompleto. En toda escuela de formación 
de contenidos profesional-intelectuales, tanto los comentarios a la ges-
tión general hechos por aquellos que están vinculados directamente con 
la  tarea pedagógica, como la caracterización de esta vinculación hecha 
por los que se dedican a la gestión general, es un mutuo y similar repro-
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che por no considerar la totalidad de los requerimientos que se creen 
esenciales para cada responsabilidad.
Vemos así cómo reiteradamente, y sin demasiadas posibilidades de 
configurar otro margen de debate, el trabajo pedagógico censura como 
equivocados los procedimientos por la unidad de procesos que determi-
na el estamento gestor. Equivocados, arbitrarios, por la supuesta falta 
de atención a la  totalidad de requerimientos que se experimentan desde 
la labor con el alumnado.
Y vemos cómo las caracterizaciones que tienen que gestionar la  labor 
pedagógica reprochan implícitamente a ésta el error de no situarse en 
una clasificación hecha desde la  totalidad, en el esfuerzo de ordenación 
del sentido global de la institución. De no atender a la  totalidad de con-
sideraciones generales, de no preocuparse más que de resolver proble-
máticas parciales.
Pero la verdadera unidad de una escuela de enseñanzas profesional-inte-
lectuales sólo es abarcable como una unidad no ordenable. La experien-
cia  de incompletitud proviene del hecho de darse cuenta de que se está 
inmerso en un sistema, es decir en una estructura de elementos inte-
ractuantes, de aspectos que se definen mutuamente según sus relacio-
nes. Pero esto no demuestra la posibilidad de una ordenación o clasifi-
cación efectivamente explicativa de la totalidad. Toda propuesta de 
comprensión sólo señala la existencia del sistema general, motivando 
una incomodidad irresoluble para  el conocimiento operativo que debería 
orientar las tareas que se tienen que realizar.
Para una orientación compartida de sentido: una opción de diseño.
Debate tercero
Recuerdo de una analogía para la viabilidad
A menudo el hecho de diseñar olvida  que tal profesión se fundamenta 
en un envite. Seguramente una pretensión de omisión del hecho de que-
rer creer, con toda la radicalidad posible, en lo que se propone como 
viabilidad de la profesión. Pero es también el desprendimiento precipita-
do de la gestión de los procedimientos puestos en marcha lo que llega a 
tapiar el camino del retroceso crítico. Con el mismo recelo con el que se 
escucha una expresión vanidosamente críptica, con la necesidad de la 
transparencia  útil, de manera similar se pone en duda la propia autocrí-
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tica como si se tratara de una opacidad capciosa o de una obstinación 
nihilista.
Pero la crítica no radica en poner constantemente en duda la capacidad 
generadora de los presupuestos de viabilidad, sólo recuerda que son es-
to, presupuestos, y pretende establecer sus límites para que no se con-
viertan en espejismos. De hecho, el envite es precisamente esta volun-
tad de acción crítica y no cada una de las propuestas que el diseñador 
intenta  hacer realidad. Es mantener la capacidad de sugerencia de la 
posibilidad de cada propuesta. Es todo lo contrario de la opacidad o del 
nihilismo, es la potencialidad de la permanencia de cada vía, a  través del 
debate de las concretas y efectivas gestiones proyectuales.
Puede ser que este deseo de olvidar que tiene la  acción de diseñar 
adopte muchas formas diferentes, habría que investigar la variedad 
existente. Una de ellas, bastante habitual, se establece también en la 
confusión entre la idea de complejidad y la de sistema. Todo producto 
que resulta de un proceso de diseño tendría que ser un sistema, es de-
cir  una unidad de aspectos interactuantes, de características que se au-
to-determinen mutuamente. Pero la unidad del diseño nos remite a un 
número infinito de consideraciones, lo constituye también como una 
complejidad. No todo sistema es complejo, en cambio el artefacto dise-
ñado lo es siempre por las interacciones no determinables que forma 
cualquier encargo. Y no sólo los artefactos resultantes sino también la 
misma acción de diseñar se determina, por lo tanto, como una compleji-
dad a reformular siempre de nuevo en cada caso.
Este hecho de constituir siempre un ámbito complejo encuentra en la 
escuela un terreno de desarrollo idóneo. En efecto, como hemos visto, 
el carácter que tiene la escuela de enseñanzas profesional-intelectuales 
determinado como una constante tensión por la coherencia de su reali-
zación, aparece analógicamente esquematizable como una complejidad, 
de la misma forma que lo es el diseño. Este es el fundamento que per-
mite formular que la temática propia del diseño, la valencia cultural de la 
relación entre los artefactos y el ser humano, puede encontrar una vía 
de salida en la socialización escolar. Las escuelas de diseño no han que-
rido ser meras transmisoras de habilidades establecidas o de formación 
de ámbitos de realidad fijados. Precisamente el trabajo en la Escuela ha 
sido considerado también una labor de diseño, en la medida en que la 
Escuela permite la realización de cualquier otra forma de envite de dise-
ño y en cambio no puede caer, por las propias características de toda 
escuela, en una falsa ordenación de la complejidad. La voluntad de aper-
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tura  de una escuela de diseño no es una consideración meramente pe-
dagógica, ni institucional; de aquí que el debate con su imposibilidad sea 
aún más tenso.
De este modo, el caso, ya tradicional, de la Bauhaus, ha sido ejemplo 
constante para muchas escuelas de diseño, a pesar de que ya ha pasa-
do mucho tiempo y también a pesar de las lamentables interpretaciones 
estilísticas que actualmente se hacen de esta escuela. Si no se tiene 
presente solamente una visión restrictiva de lo que puede ser el diseño, 
uno se puede dar cuenta de que la expresión de Gropius 
«los alumnos de la Bauhaus estarán en condiciones de ejercer una in-
fluencia decisiva sobre la actual producción artesanal e industrial» 
(Gropius, Walter (1922). En Wingler, Hans M. (1962) Trad. Cast. 1980: Pp. 70) 1
contiene una viabilidad por la  misma acción del diseño a través de creer 
que lo que se hace en la escuela tiene consecuencias en la constitución 
no sólo de la  acción de proyectar sino también indirectamente sobre la 
cualidad de los artefactos. Enseñar y aprender diseño ya es hacer dise-
ño, es su viabilidad. Y lo que hace creer que esta viabilidad es auténtica 
es la similitud formal entre la tensión que constituye la escuela  y la ten-
sión crítica del propio proyectar-diseñar artefactos. El diseñador en-
cuentra en la escuela de diseño una salida a  los requerimientos intelec-
tuales de la profesión; pero no por el hecho de poder vehicular verbal-
mente con una relación social el estado particular de sus reflexiones 
acerca del proyectar-diseñar, sino porque encuentra una analogía entre 
el problema del sentido de la escuela y el del mismo diseño.
De aquí los esfuerzos que al comienzo de la escuela  hizo el propio Wal-
ter Gropius para respetar la tensión entre los tecnologismos de los pro-
fesores de taller y la especial propuesta cultural del curso preliminar de 
J. Itten. En el mismo texto anterior se puede leer:
«Recientemente el maestro Itten nos ha planteado la cuestión de que 
habría que decidirse bien por prestar un trabajo individual en total opo-
sición al mundo económico o bien buscar el contacto con la industria; yo 
creo que en este problema radica la gran incógnita que requiere solu-
ción. Por decirlo de otra manera: yo busco la unidad en la combinación, 
no en la separación de estas formas de vida...» 
(Gropius, Walter (1922). En Wingler, Hans M. (1962) Trad. Cast. 1980: Pp. 69). 1
Un texto que, no por casualidad, sigue la misma estructura conceptual 
que el comienzo del artículo fundacional «La participación de los traba-
jadores en el arte» de W. Morris:
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«La participación de los trabajadores en el arte»
«Me imagino la sonrisa amarga de algunos de nuestros camaradas al 
leer este título del artículo, preguntándose qué tendrá que ver un perió-
dico socialista con el arte. Así que empezaré diciendo que comprendo 
demasiado bien cuán poco práctico es este tema, mientras el sistema 
actual de capital y salarios perdure. Pues bien, ése es mi tema.»
(W. Morris, W. (1885. Trad. Cast. 1975: Pp. 183). 2
Si, como hemos visto, toda escuela profesional-intelectual se encuentra 
siempre con el problema de su sentido, si una escuela no es el escondri-
jo de pusilanimidades individuales, sino que reclama el envite por su po-
sibilidad en lo concreto y en lo general, entonces la escuela puede edifi-
carse como significación para el mismo diseño. La apariencia de ingenui-
dad de la expresión de Gropius constata la presencia, en sus palabras y 
en sus afanes, de la radicalidad del desafío que constituye el diseño.
Reflexión en la acción desde la actitud intencional
Las diversas opciones que se habían propuesto para la realización efec-
tiva del diseño, aquellas últimas desde los años cincuenta y también las 
anteriores, han ido demostrando, una después de la otra, sus limitacio-
nes. Pero le han dejado al propio diseño una capacidad, un instrumental 
y una tensión reflexiva que es necesario reconstruir, para, en definitiva, 
conservar no tanto las técnicas como el sentido de la sugerencia inicial 
y de su crisis; tal como despertaron en los primeros momentos y tal 
como demostraron sus límites. Si es verdad que los diseñadores ya no 
podemos pedir frenéticamente más y más teorías ‘entusiasmadoras’, si 
ya no nos las podemos seguir creyendo, entonces podemos investigar 
los resultados de las experiencias que hemos practicado.
Y como temática en la enseñanza. Habría que revisar los esfuerzos que 
se han llevado a término al respecto. Podemos mencionar sólo dos ca-
sos relativamente recientes que podrían ayudar en esta revisión. A pe-
sar de que no estamos seguros de hacer una correcta  selección, ni pre-
tendemos agotar los contenidos que ellos nos presentan, los tomamos 
como ejemplos.
Se trata de la propuesta pedagógica de Donald A. Schön (1987) 3 y de 
la  reflexión sobre los principios que rigen la construcción de estrategias 
de pensamiento de Daniel C. Dennett (1987) 4.
Schön propone una investigación observacional sobre los procesos de 
relación educativa entre el estudiante y el tutor en el momento del 
aprendizaje de los procedimientos proyectuales. Se trata de descubrir, a 
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través de su descripción, el proceso de reflexión en aquella  acción que 
consiste en proponer respuestas y decisiones a los problemas de dise-
ño. En contraposición a una investigación pedagógica basada en los ob-
jetos de la formación, Schön evidencia  la necesidad de que el aprendiza-
je sea fundamentalmente de auto-rreconocimiento de los procesos de la 
acción proyectual. A partir de la constatación de que en ocasiones, in-
cluso en las actividades técnico-profesionales más determinadas, se de-
tecta la presencia de situaciones problemáticas» especiales (como ca-
sos únicos, como incertidumbres de diagnóstico o como conflictos de 
valores), se muestra que la verdadera formación para resolverlas es el 
conocimiento de los procesos cognitivos y decisorios del mismo proyec-
tista. Aun en aquellas otras situaciones que se pueden considerar ya 
modelizadas por la técnica se revelan de hecho practicables por el au-
todominio de estos procesos de reflexión.
«El arte de un profesional de la práctica [...] depende del rango y la va-
riedad del repertorio que es capaz de aplicar a las situaciones no fami-
liares. Al ser capaz de clarificar su singularidad, no hace falta que las 
reduzca a ejemplos de categorías estándar.
Es más, cada nueva experiencia de reflexión en la acción enriquece su 
repertorio »
(Schön, Donald A. (1987). Trad. Cast.1992: Pp. 72). 3
La reflexión sobre la acción ha de ser también sobre el conflicto de prin-
cipios generales entre el alumno y el tutor. Por tanto la reflexión lo es 
también de la relación mutua y si conviene también con otros alumnos y 
el grupo entero.
Lo que interesa de la propuesta de Schön es la sistematización de toda 
esta temática. Es evidente que la experiencia personal sobre este tema 
es obvia para todos los miembros de la escuela. Lo que no está tan cla-
ro es que se admita la necesidad del autoconocimiento de los propios 
procesos en la  acción de proyectar. Y tampoco la posibilidad de su or-
denación sistemática con las investigaciones psicológicas de los com-
portamientos individuales o colectivos de las personas que intervienen 
en la formación. De hecho hemos evidenciado, como también lo expresa 
Schön, que habitualmente existe un rechazo a considerar abiertamente 
la  autorreflexión sobre los propios procesos. Un rechazo que se produce 
con dos tendencias de huida del compromiso de la formación; o bien 
hacia la  fijación del misterio de la inspiración, que es imprescindible no 
desvelar, o bien hacia el normativismo formal de los engaños objetualis-
tas y metodologistas.
Hay sin embargo un motivo para hacer una revisión de la  propuesta de 
Schön, que él mismo no señala como problema:
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«El desarrollo de un practicum reflexivo puede sumarse a nuevas for-
mas de investigación sobre la práctica, y de la formación para ella, con 
el fin de, aunque sea por contagio, lograr tener su propia oportunidad».
(Schön, Donald A. (1987). Trad. Cast.1992: Pp. 299). 3
La experiencia del diseño conoce demasiado estos contagios también 
misteriosos y sabe que significan la  debilitación de la sugerencia inicial, 
porque la  simplifican y la domestican entre las manifestaciones ya esta-
blecidas hasta llegar a  su eliminación. La oportunidad para los plantea-
mientos pedagógicos se tiene que construir a partir del mantenimiento 
de la tensión significativa que une analógicamente la escuela y el dise-
ño. El alumno, como el diseñador en su acto proyectual, necesitan refle-
xionar sobre el proceso, y no solamente para dominar una habilidad, si-
no porque él mismo ha constituido un paradigma de posibilidad para el 
diseño. Ambos mantienen la tensión del proceso gracias a la reflexión 
sobre el objeto que se va determinando en su desarrollo y la responsa-
bilización intelectual y técnica del encargo o del ejercicio. Cuando se de-
tectan los casos únicos, las incertidumbres de diagnóstico o los conflic-
tos de valores, entonces entendemos que la presencia directa de su 
realidad no se puede menospreciar con la mirada distanciada que los 
convierte en fenómenos. La complejidad es real, es decir, implica (com-
promete).
En este sentido la propuesta de Dennett parece querer responder a  la 
implicación. Desde unos planteamientos difícilmente resumibles y que 
corresponden más a una filosofía de la acción para objetivos determina-
dos, nos indica la imprescindibilidad de la  actitud intencional para llevar 
a término también cualquier propósito intelectual. Contra el principio 
normativo que cree necesaria la neutralidad del origen formal de todos 
los procesos del entendimiento que obliga a fundamentarse en axiomas, 
Dennett formula que la efectividad intelectual no se puede poner en 
marcha si no parte de una intención que la determina. Una intención 
concretable en unas tácticas operativas:
«En un campo del pensamiento tan indisciplinado (la filosofía), las con-
sideraciones tácticas desempeñan un papel desusadamente importante. 
Estas consideraciones tácticas se disfrazan a menudo, sin embargo, de 
principios primordiales» 
(Dennett, Daniel C. (1987). Trad. Cast. 1991: Pp. 18). 4
El tratamiento de complejidades y también la experiencia de la proble-
mática de la  elección de los ejercicios por el sentido que tienen que te-
ner para  los alumnos, parece que confirman esta visión. En efecto, una 
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complejidad solamente es tratable desde la opción por un punto de vis-
ta, registrado como operativo y con sentido, que tiene que permitir cla-
sificar y jerarquizar los temas que hay que considerar.
Sin querer ser exhaustivos respecto de esta propuesta, lo que hasta 
aquí hemos expuesto parece que se haya olvidado que el diseñador tie-
ne una mayor conciencia de los límites de lo imprescindiblemente de-
seado. La experiencia del diseño es bastante más inteligente hacia la 
tensión entre los dos extremos del propio proceso, entre los principios y 
los objetivos. Sabe que el proceso del diseño no se mueve porque tenga 
la  energía  de una coherencia, sabe que la indeterminación de los objeti-
vos finales no hace perder la intensidad de las motivaciones iniciales, 
que estos objetivos finales (es como un impulso en la espalda y no co-
mo un señuelo delante del morro) no se pueden reducir a objetivos tec-
nificabIes con tácticas. Que la conciencia de depender siempre de algo 
no produce la pérdida de la fuerza de las decisiones, que no nos lleva a 
un irremediable relativismo, que ella misma es consecuencia del gesto 
imparable de un retroceso reflexivo doble, de una reflexión sobre el 
mismo reflexionar. Y ya no se puede renunciar por simple decisión a es-
te gesto de retroceso reflexivo radical, seguramente civilizador, porque 
esta misma decisión seguramente provendría también de este gesto.
Crítica de la significación irrenunciable
El desafío del diseño es irrenunciable y no obstante imposible, y también 
por eso se hace realidad en la  Escuela. La formación profesional-intelec-
tual ya lo sufría por sí misma, por eso se la escogió como amiga funcio-
nal, y por eso se la desgasta con reincidencias. Esta es su significación.
Si se pide un testimonio, un recuerdo, ¿qué expresar sino la desazón 
que lo constata pero lo aprecia? ¿Qué expresa; a pesar de todo, sino el 
deseo frenético de «más y más», sino el «sí pero no»?
Todavía una opción, quizás la última, antes de quedarse solamente con 
la  formación de las técnicas como el antiguo marketing analítico, o el 
instrumental del CAD, antes de contar sólo con una formación impres-
cindible y no problemática, pero, por eso mismo, estéril. Todavía un de-
safío mientras el ecodiseño, recordando el pasado funcional orgánico, 
no cede en la difícil búsqueda de los fundamentos de una propuesta que 
no sea degradable por el normativismo objetual.
Es la opción por aquello que, quizás demasiado alegremente, podríamos 
llamar estética de diseño. No constituye, parece, ninguna nueva propues-
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ta de viabilidad concreta, se trata de incluir este mismo testimonio del 
«sí pero no», de la conciencia y la actitud crítica global, con temática de 
integración de las mismas enseñanzas. Construir y capacitar la continui-
dad de la reflexión de cada alumno hacia sus expectativas iniciales, ha-
cia  el verdadero exterior pasado y futuro de la Escuela; aprovechar el 
momento de privilegio y convertir todos los momentos en privilegiados, 
atender a la inquietud, a través de la reflexión en la acción desde la actitud 
intencional; todo para que la percepción de aislamiento, la voluntad de uni-
dad y el recuerdo de una analogía para la viabilidad logren la significación, 
con lo concreto del registro de acontecimientos y con la experiencia de 
complejidad, es decir, en la crítica de la significación irrenunciable.
… O más vale dejar que en cada momento se imponga el automatismo 
de la corriente que toque, de lo que a menudo hemos oído decir...
(*)
Este artículo se publicó en la revista «Temes de Disseny», en el número 13, “La cultura del disseny, pas 
a pas”, dedicado a los 35 años de la Escuela Elisava de Barcelona. Diciembre de 1996. Ed. Servei de 
Publicacions Elisava, Institució Cultural del C.I.C.. Fundació privada. Barcelona. Jordi Pericot editor. 
Formaba parte de la sección “La reflexió dels professors” (120 - 249). Versión catalana (“Memòria críti-
ca de tres debats escolars”, Pp. 173 - 181). Versión castellana (“Memoria crítica de tres debates escola-
res”, Pp. 196 - 204). Versión inglesa (“Critique and memoir of three school debates”, Pp. 219 - 226). 
Como reflexión sobre la enseñanza de esta institución y de la enseñanza del diseño en general, la in-
tervención pretende tratar los debates que durante muchos años se habían dado tácitamente entre los 
distintos estamentos académicos, mostrando la situación crítica que supone -especialmente para el 
frágil diseño- que uno cualquiera de estos estamentos influya sobre los demás. A partir de mediados de 
los años 90, la progresiva adopción generalizada en la enseñanza superior del modelo anglosajón -con 
claro predominio de lo institucional- ha mostrado el carácter premonitorio de la crítica que aquí se ex-
pone.
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